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はじめに
　教育とは常になにかを未来の社会・文化に継
承する歴史的な営みといえる。教育的営みとし
ての教授・学習のあらゆる形態は、現在のわが
国の教育制度下においてはどのように次世代へ
と受け継がれてきているのか。また、こうした
継承の過程について、社会・文化・歴史的な視
点を踏まえた学校教育制度がもつ特殊性を鑑み
てアプローチする方法論としてどのようなもの
が考えられるのか。すなわち、わが国の加齢と
共に入学・卒業がほぼ定められている教育制度
のあり方によって成立する教授・学習形態にお
ける継承過程とは、いったいどのような営為で
あり、どのような方法論を以って明らかにされ
得るのか。
　以上の問題意識に基づき、本稿は、現今の制
度状況に規定された世代間の教授・学習形態の
継承過程を社会・文化・歴史的視点から分析す
るための方法論を検討する。なお、本稿では、
世代とは、「成員性を組織化する原理」という
意味合いで使用する１。
　第一節では、教授・学習継承過程を理論的に
検討する視座として教育社会学で議論されると
ころの再生産論を概説する。第二節では、再生
産論を方法論的に吟味することを目的として状
況的学習論について解説する。第三節で、これ
らの議論を通じて、教授・学習形態の継承過程
を可視化し得る方法論を提示する。第四節では、
提起された手法を用いて具体的な世代間継承の
事例検討を行う。最後に、再度、再生産論と状
況的学習論の２つの議論を整理し、世代間継承
過程を分析する方法論の可能性と課題を検討す
る。
１．再生産論
　はじめに、「再生産論」の概念的定義を確認
しておく。再生産論にはさまざまなタイプがあ
るが（小内，1993）、ここでは、階層構造の再
生産に教育がどのような役割を果たしているか
を論じるもの（藤田，1987）と広く定義してお
く。また、再生産論に関わる概念は、世代的再
生産、文化的再生産、社会的再生産の３つの概
念に区別されるが（Willis，1981）、本稿では、
文化的再生産に焦点をあてる。文化的再生産と
は、文化的要因による制度・構造の再生産様式
を意味する。文化的再生産を扱うのは、これが、
「社会化過程としての再生産の一般的な特徴を
踏まえながらも、ある問題の解明に接近しよう
とする具体的な関心の下に構成された特定的視
点」（宮島，1994，p.15）をもつからである。
　文化的再生産といっても、扱う「文化」の意
味合いによって、その理論的範囲は全く異なる
ものとなる。たとえば、「文化」のはたらきを
広義に捉えたものとして、言語の社会化過程と
教育の不平等との関連について議論したバーン
スティンの社会言語コード理論がある。これは、
教育ディスコース論の文脈の中に位置づけられ
た文化的再生産論として捉えられる（小内，
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1993）。また、反学校文化と労働者文化の関連
から教育の不平等の克服過程を議論したウィリ
スの労働者文化論も文化的再生産論の中に位置
づけられる。藤田（1987）は、ウィリスのよう
な支配、服従、克服のメカニズムを広く「文
化」のはたらきとして捉え、こうした再生産の
様式を明らかにする議論を対抗文化的再生産論
として定式化している。
　このように、「文化」のどの側面に焦点を当
てるかによって、文化的再生産論へのアプロー
チの仕方は異なってくる。本稿は、わが国の教
育制度下における教授・学習形態の継承過程を
社会・文化・歴史的視点から明らかにすること
が目的である。したがって、以降は、後述する
ように、そうした特殊な制度的構造を明らかに
する理論志向を有したブルデューの文化的再生
産論に限定して議論を進めることとする。
　宮島（1994）は、ブルデュー理論の骨子は、
1960年代のフランスの社会・文化的状況を踏ま
えて構想されたと述べる。すなわち、①階級に
よる社会化のパターンの相違が比較的根強く残
り、②規範化された言語文化が確然と存在し、
そのなかで、③高等教育進学率の増大を背景と
して構築された理論であることを踏まえておく
必要があるとされる。
　こうした時代情勢のなかでブルデューは、教
育制度が平等な社会を実現可能にするという見
方が必ずしも現実的ではないということを明ら
かにしてきた。ブルデューの文化的再生産論の
立場からすれば、文化とは、「ある行動パター
ンを正統なもの」としてとらえさせるような
「集団の成員諸個人に共有された価値　象徴の
システム」（宮島，1994，p.29）として再定義
される。ここでの、「正統（legitimacy）」とは、
主体の志向する意味、価値、意義といった性向
を意味しており、その志向的な過程は「正統
化」とよばれる。ブルデューにおいては、教育
文化の正統化の再生産の様式とは、それを通じ
て行使される制度的構造の側面と、正統性の原
理にあたる「ハビトゥス（habitus）」に着目す
ることで説明できると考えられた。
　ハビトゥスとは、直接は、Mauss（1968）の
「身体技法」から援用された概念である。ここ
での身体技法とは、文化的に規定され、本人も
意識しないところで身体行為を規定する傾向性
を意味し、社会的行為の規定にある暗黙知とし
ての身体技法を捉えるために使用される分析概
念である。この社会的行為・構造を構成する原
理を社会理論の立場から説明するための概念装
置をブルデューはハビトゥスと呼び、「構造化
された構造」と「構造化する構造」の心的二重
性（ブルデュー，1991）と規定した。ここでい
う構造化された構造とは、個人の諸行為が社会
によって再生産される事態を説明する原理（「全
体→個人」とする）を示す。一方、構造化する
構造とは、行為者の能動的な作用が社会を変容
させる事態を説明する原理を意味する（「個人
→全体」とする）。
　すなわち、ハビトゥスとは、社会的行為を暗
黙的に規定する傾向および、個人と全体（社
会）の双方向の循環作用を同時に分析し、かつ、
象徴的作用が制度や行為者にどの水準でどのよ
うに機能するのかを説明可能とする分析概念、
ということができる。
　ブルデューは、ハビトゥス概念によって、フ
ランスの高度に階級化された社会において、労
働者の子とブルジョワの子では、立ち振る舞い、
言葉遣い、趣味、職業選択等に暗黙の内に身体
化された痕跡が行為に現れ（全体→個人）、そ
れが今度は、学校制度と、特に下級階級の子弟
の間での、複雑な齟齬とその隠蔽をもたらす
（個人→全体）と論じた。すなわち、人びとの
身体に刻印された社会のみえない階級構造は文
化的思惟・権力の「押しつけ」という象徴的作
用によって理解できると考えたのである（宮島，
1994）。
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　このように文化的再生産論とは、階層構造を
慣習的行為と社会状況との相互作用から明晰に
分析する視角として捉えられる。しかしながら、
ブルデューを代表する文化的再生産論は、これ
まで多くの批判にさらされてきた（小内，
1993）。
　第一に、文化的再生産論が機能主義的である
という指摘である。ここでの機能主義とは、個
人　社会間の因果構造を固定的で安定的にみる
見方、といった批判的意味合いで使用されてい
る。つまり、文化的再生産論においては、個人
と全体の相互の変化の過程については十分な検
討はなされておらず、ハビトゥスの形成過程そ
のものについての説明もいまだ十分にはなされ
ていないというのである。
　第二に、それと関わって歴史的変化との関係
についての指摘である。文化的再生産論では、
歴史段階を形づくる構造や再生産構造に潜む矛
盾が現実を大きく変える歴史的条件を特定でき
ないでいる。この点は、文化的再生産論がいま
だ抽象的な議論に収まっており、具体的な方法
論として整備されていないとの批判としてまと
められる。
　したがって、文化的再生論は象徴的作用によ
る教育制度・構造を分析する視座とすることに
は有用である一方で、本稿で試みるような具体
的な世代間の教授・学習形態の継承過程を分析
する方法論や分析手続きについてはなお課題を
残しているといえよう。もちろん、宮島（1994）
でも議論されているように、ブルデュー理論が
そもそも1960年代のフランスの教育制度を背景
としたアプローチなのであるから、継承過程の
分析の水準そのものが異なってはいる。しかし、
先述したように、文化的再生産論が、特殊な制
度構造を分析する視角となるアプローチである
ならば、文化的再生産論を土台として、継承過
程について理論的視点として援用する可能性を
有しているものとして考え、議論を続けていく
余地は十分にあるものと思われる。
２．状況的学習論
　このような議論の延長に、再生産論の一連の
課題・批判を社会理論へと取り込み、拡張・展
開させたのが、レイヴとウェンガーによって提
起された「状況的学習論（situated learning）」
（Lave & Wenger, 1991）である（福島，1993）。
状況的学習論とは、徒弟制をモデルとして学習
過程を社会的文脈に位置づけて議論する一つの
学習論である。状況的学習論では、諸成員、諸
リソース、共同体等との関係性の変化や社会的
布置の変化として「学習」を捉え、この意味で、
学習を状況に関連づけられた「社会的実践への
参加（participation to social practices）」（Lave 
& Wenger, 1991）とみなす。ここでの「参加」
とは、成員・活動・共同体等の関係性のあらゆ
る変化を含んだ意味合いで使用されている。文
化的再生産論に引きつけていえば、ブルデュー
が提示した階級構造論に時間軸を挿入して、階
級地位の変化過程を諸行為・関係性の変化に関
連づけて再生産過程を具体的に分析することを
可能にした学習論ともいえる。
　しかし、状況的学習論では、実践に参加する
共同体の成員の学習過程を「実践共同体への参
加（participation to communities of practice）」
（Lave & Wenger, 1991）として定式化した点
が重要であり、この点においてブルデュー理論
とは一線を画すことに注意を要する。ここでの、
実践共同体とは、「共通の専門スキルや、ある
事業へのコミットメントによって非公式に結び
ついた人びとの集まり」（Wenger, McDermott 
& Snyder, 2002, 邦訳p.12）を意味するが、実
践共同体への参加によって、意味、行為、階級
といった社会の組織化原理が生み出されていく
とみなす。たとえば、保険会社のフィールドワ
ークを通じて、実践共同体での学習環境を議論
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したWenger（1990）は、新参である保険請求
処理係の学習形態は、意味、価値、文化的背景
といった多様なリソースを参照しながらの営み
として記述された。新参の参加によって、絶え
ず、会社の組織原理は再構成され、成員の参加
の意味も変更され続けていくのであった。この
ように、実践共同体とは、多様な諸リソースと
の関係で意味を絶えず生成し続けていく場とし
て位置づけられる。
　以上のような定式化は、ブルデューで議論さ
れてきた構造や制度とは明確に区別される。制
度とは、いわば、成文化・物象化された構成物
である。成文化・物象化とは、実践をある形に
表象する作用を意味する。具体的には、保険請
求処理課においては、決算書類の申請手続きが
マニュアル化されており、そのマニュアルの作
成過程等を知らなくても、仕事は問題なく進ん
でいく。ところがクライアントからのクレーム
があり、問題が顕在化して、はじめて、マニュ
アルの仕組み自体を可視化する必要があること
に気づく。そうして、保険請求処理係は、実践
への関与の仕方を変え、その結果として制度は
改変されていく。このように、制度の変化とは、
実践への参加の仕方という観点から説明可能と
なる。
　実践共同体と制度の関連をまとめると、実践
共同体とは、意味を生成し続ける働きをもつ一
方で、制度はその働きによって意味が事後的に
物象化されたものとして把握可能である。つま
り、制度とは、意味を生み出す実践共同体の存
在を前提としていることから、制度と個々の実
践とを媒介するものが実践共同体といえる。
　Wenger（1990）は、この実践共同体概念に
よって再生産論を拡張・展開しようとした。再
生産論を批判する論者と同様に、再生産論では
逆説的ではあるが再生産の過程自体を十分に説
明できないと指摘した。なぜなら、再生産論は、
物象化した制度のみの変化を対象とした議論で
あり、そこでは、その場で営まれている実践間
や成員同士の関係性が不可視にされているから
である。このことは、行為と構造の循環的な作
用の文化的な原理を説明するハビトゥス概念を
持ち出してみても、ハビトゥスでは、あらかじ
めそれらの関係を二分し、両者を直線的に結び
つけてしまう形で説明してしまうので、関係性
の中で常に流動的に運動し続ける様相を見逃し
てしまうのである（伊藤・藤本・川俣ほか，
2004）。
　そこで、Wenger（1990）は、再生産の過程
を分析するにあたって再生産を２つの分析概念
を用いて捉えなおした。１つは、新たな成員を
組み込むための成員性の再生産であり、もう１
つは新しい環境で実践を行うための実践の再生
産である。先述したように、保険会社の計算処
理係の社員の参加は多様なレベルで組織されて
いた。新人社員の採用、選抜の仕方、役割の分
担の様式等によって成員であることの意味が絶
えず生成されていく（成員性の再生産）。また、
そうした制度が新人社員の学習形態をいかに組
織し、実践共同体への参加を構成しているのか
という実践の再生産過程の様子が、実践共同体
への参加という枠組みから記述・分析されてい
る。これらの分析では、再生産論のようなスタ
ティックなレベルからの分析ではなく、常に意
味の生成のされ方が問われ、実践共同体への参
加によっていかに動的に再生産がなされていく
のかの説明が可能となるというのである。
　以上の分析を通じて、Wengerは、実践の再
生産と成員性の再生産の様相は実践共同体への
参加という観点から分析することで再生産過程
の変化の内実が問えるのだと主張している（伊
藤・藤本・川俣ほか，2004）。
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３．世代間継承分析の方法論　多重的時
間アプローチ　
　しかしながら、状況的学習論においてもなお
課題がある。それは、分析概念に関わる課題で
ある（高木，2000）。特に、教授・学習形態の
継承過程の分析に関する議論としては、長期に
わたる世代間での変化の相違を連続的に分析す
るような理論枠組みが用意されていないという
点があげられる。たとえば、Wenger（1990）
によるフィールドワークは、一時点での短期的
な調査であった。状況的学習論では、しばしば
短期的な関係性の変化を扱っており、長期にわ
たる継承過程の実証的分析は難しい。唯一、
「連続性と置換（continuity and displacement）」
（Lave & Wenger（1991）, p.113）という時間
経過に伴う世代間の差異の様相を記述する視点
が述べられているが、あくまでも、この視点は、
権力との関連で使用される新参と古参の成員間
の配置を分析する視点である。さらに、重要な
こととして、新参と古参とが共に過ごしてきた
時間のずれについていかに記述するかといった、
時間の位置づけに関わる理論的課題を残してい
るといえる。
　つまり、状況的学習論では幾世代にわたる持
続的な世代間の変化過程と時間のずれに関する
理論的検討はなされておらず、それを探るため
の分析概念も見当たらない。したがって、再生
産論と同様に状況的学習論においても、世代間
継承をみるためには具体的な分析視点が必要と
されており、現状では、教授・学習形態の具体
的な継承分析は行えないでいる。
　したがって、この分析上の課題を克服するた
めに、第一に、継承過程を分析する単位を生成
する必要がある。第二に、それに基づいた具体
的な分析手続きを要する。そこで、再度、教
授・学習形態の継承過程に関わる方法論的課題
をまとめ直したい。
　先述したように、再生産論には課題があった。
特に、文化的再生産論の課題のひとつは、歴史
的な分析視点と構造変化をみる分析視点との関
係をいかに定めるか、であった。また、個々の
行為レベルでの具体的実践の分析にも課題を残
していた。すなわち、再生産論では、制度構造
を歴史的に分析する理論的な視座は用意されて
いるものの、引き継がれ方の過程に焦点を当て
る視点は用意できていない。
　他方で、状況的学習論には長期にわたる累積
的な変化を伴う学習過程の実証的分析が課題と
される。また、世代間の関係とそれらの変化と
の関係を比較・検討する具体的な分析概念が用
意されていない。
　これらの課題は、教授・学習の継承過程を分
析する理論的課題として再定義することが可能
となると考えられる。ここでは、特殊な教育制
度の下で再生産がなされてきた過程を議論する
文化的再生産論と、学習を実践と成員等の諸リ
ソースとの関係性のレベルの変化として議論す
る状況的学習論の両課題を踏まえながら、継承
過程を分析するアプローチとしての理論的課題
へと拡張を図りたい。そのためには、教授・学
習形態の継承過程において再生産がなされると
する説明原理を解説しておく必要があると考え
る。これまで議論してきたように、変化を扱う
としながらも固定的な見方であるとして再生産
論は批判されてきた。そのことを踏まえ、まず、
再生産過程における「時間」の扱いに関わる理
論的課題を整理する。
　第一の課題として、教授・学習過程における
世代間の継承の連続的な時間変化を捉えるため
の時間論が必要となる。そのためには、時間を
累積化・複層化する単位が必要とある。なぜな
ら、世代には、根本的には時間の「ずれ」があ
り、それを可視化する見立てが必要となるから
である。具体的には、師弟間、先輩・後輩間に
は共に時を同じく過ごした時間がある一方で、
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彼らが過ごしてきた時間には差異がある。そこ
には、歴史的な時間の異同が存在する。さらに、
教授・学習の形態自体も長期的な時間変化の中
で変化し、また、行為レベルでのごく短時間の
中においてもそれはダイナミックに変化する。
したがって、教授・学習の継承のされ方を問題
とするとき、時間の位置づけ方が問題となる。
このような、時間のずれをいかに意味づけて位
置づけるか、という問題を「時間の多重化」議
論２と呼ぶこととする。時間の多重化とは、異
世代の時間のずれを交差させ、それぞれの時間
の意味を差異化して位置づけるために導出され
た、再生産過程における時間の説明原理といえ
る。その意味で、この原理は、継承過程におけ
る時間変化の仕方を単位化して差異化する機能
をもつといえる。以上の議論から、再生産は、
第一に、この時間の多重化議論に位置づけて説
明ができると考える。
　しかし、具体的・実証的な分析に適用するた
めには、第二に、分析手続きを定める必要があ
る。特に、当初批判された再生産論のような制
度構造に還元する分析ではなく、世代間の教
授・学習の継承過程という個々の行為レベルの
分析へと適用可能とする手続きが必要である。
本稿は、この分析手続きを有したアプローチを
「多重的時間アプローチ」と呼ぶ。その特性を
簡潔に２点に整理する。第一に、再生産論、状
況的学習論を系譜とするような社会・文化論を
ベースとしている。この点で、社会・文化論的
視点を有するアプローチといえる。第二に、時
間を多層化する志向性を有している。これは、
歴史的視点から連続的・累積的な時間変化を捉
えるアプローチであるといえる。本題にある
「社会・文化・歴史的視点」として規定するの
は、以上の２点を念頭に踏まえてのものである。
　以下では、多重的時間アプローチの具体的な
分析手続きを記す。まず、①実践に参加する成
員の言動に着目する。データ収集は、理論的な
サンプリング（Graser & Strauss, 1967）に基
づき実施する。いつ、どこで、何が、どのよう
に継承されていくのか研究目的・仮説に従って
設定し、質問紙法、観察法、インタビュー法等
を用いて継続的に実施することとなる。次に、
②研究目的に沿って分析焦点を定めてデータの
選択・抽出を行い、③継承過程を可視化するた
めにモデル構成を行う。特に、時間軸を多重
化・複層化させることに力点を置いたモデルを
構成する。この作業によって、世代間継承の可
視化が行える。最後に、④得られたモデルから
説明を行う。特に、世代変化とそれに伴う時間
の位相の変化とが交錯して継承がなされるプロ
セスについて、構造・制度からの記述と実践へ
の参加の内実からの解釈的記述とを併用して描
くことが必要となる。ここに、ブルデューを系
譜とする文化的再生産論と学習を諸リソースと
の関係から読み解く状況的学習論に多重的時間
論を媒介とした本アプローチの特性があらわれ
ているといえる。
４．ゼミナールにおける世代間継承過程
　以下で、徒弟的モデルを援用したゼミナール
（以下、ゼミとする）を事例として提示し、継
承過程を分析するなかで本稿が提示する多重的
時間アプローチの検討を行う。なお、本稿では、
あくまで方法論の提示・検討が目的であるとい
うことと紙幅上の都合により、①、②までの分
析事例を示し、③、④については稿を改めて、
そこで詳しく論じたい。
フィールド　分析対象とするのは、大規模私立
大学文学部の心理学専修に必修専門科目として
配当された、３、４年次の持ち上がり制のゼミ
である。所属は、２年次に選択され、成績によ
り配属が決定される。心理学専修には８～９つ
のゼミが設けられており、定員は15名で、年度
毎にゼミ数、所属人数は異なる。本調査が対象
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とするゼミでは、３年次生は15名、４年次生は
８名であった。
　ゼミの授業概要を示す。ゼミは、３年次、４
年次による合同ゼミと４年次の卒論ゼミで構成
される。春学期において、合同ゼミでは３年次
生が中心となって各人が関心を持つ教育・心理
学に関連のある発表が行われる。一方、卒論ゼ
ミでは、卒論への「正統性」を保障すべく、２
～３ヶ月かけて卒論テーマの選定が行われる。
ここでの、正統性とは、意味、価値、意義とい
った個人の志向性を意味する。テーマは、指導
教員およびゼミ生同士で対話的に構成される。
また、そこでは、ゼミ生の興味・関心に基づく
自我関与度の高い研究テーマを選択させるよう
な配慮がなされている。
　春学期の授業最終回には、３、４年次生合同
の合宿が行われる。そこで、４年次生が卒論の
中間発表を行い、それを聞いた３年次生は自身
の関心・興味に沿って４年次生を指名する。学
年毎の人数差によるペア決定は、ゼミ生同士の
議論により調整される。この過程を経て決定さ
れた３、４年次生ペアを「ブラザーアンドシス
ター（B & S）」（田中，2000）と称し、この制
度を当ゼミでは「ブラザー＆シスターシステム
（Brother & Sister System）」（以下、BSSとす
る）と呼ぶ（山田，2009）。
　秋学期に入ると、合同ゼミではB & Sによる
合同ゼミ発表が行われ、そこでは卒論の中間発
表がなされる。一方、卒論ゼミでは、主に指導
教員との個々のやり取りで卒論調査の計画、デ
ータ分析・考察、卒論執筆が行われ、他の４年
次生とも共同で卒論作成を行う。１月上旬に卒
論提出し、２月中旬に実施される口頭試問を終
えると、実質的にゼミ活動は終了となる。
　このように、当ゼミは、制度的に先輩　後輩
関係の取り結びを規定することから、先輩　後
輩間で継承の様相が顕著にあらわれると考えら
れる（山田，2009）。以下では、ゼミ生を対象
に継続的にインタビューを行ったデータを用い
て世代間継承過程の分析を行う。なお、筆者は、
過去に当ゼミに所属しており、ゼミ離脱後も、
第三者の立場から研究を行うことを目的として、
参与観察を行っていた。ゼミ時の関わりは、定
位置に観察場所を確保し、場の流れを乱さず、
場との交わりは、話しかけられた際に応答する
程 度 に と ど め る「 受 動 的 参 与（passive 
participation）」（Spradley, 1980）を行っていた。
ただし、当ゼミでの関わりのなかでは、参加者
としての役割に比重をおいて人間関係を築くこ
とも多く、ゼミ外には、先輩　後輩としての立
場としてかかわり、意図的に観察者としての役
割を切り替えていた。
調査・分析　分析データは、2008年度４月、７
月、12月、2009年度２月、４月、７月にインタ
ビュー調査を実施したものを使用する。調査対
象は、A期生（N=８）、B期生（N=15）（ただ
し、2009年７月のみN=14）、C期生（N=12）
である。質問項目には、「去年のブラザーシス
ターのつながりで何か活かされることはありま
すか」、「去年のブラザーシスターとのつながり
で引き継ぎたいことはありますか」、「ブラザー
シスターで何を学べていけると思いますか」等
が用いられた。表１で、インタビュー時期の一
覧と分析対象時期を示した。
　事例は、A期生とB期生とC期生のうち、B & 
Sのペアで教授・学習形態の世代間継承過程の
様子が明確にみられたもの（［A-６生］、［B-11
生］、［C-４生］の３名のゼミ生の語り）を選出
した。分析焦点は、先輩・後輩間の卒論作成・
発表に関する教授・学習形態の継承過程に定め
た。表２、３、４は、それぞれゼミ生毎に語り
を逐語録におこして時系列で示したものである
（引用部分は下線で示した）。
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表１　インタビュー時期と分析対象時期の一覧表
… 2008年４月 ７月 12月 2009年２月 ４月 ７月 12月 …
…
A （N=８） ④ ④ ④ ④
B （N=15） ③ ③ ③ ④ ④ ④
C （N=12） ③ ③ ③
…
③：３年次、④：４年次　ゴシック体の③、④は分析対象を示す。□は世代間で時間を共有した時期を示す。
B世代の2009年７月は１名の対象者がインタビューに参加できなかったため14名であった。
表２　A期生［A-６生］の語り
2008年４月：
（去年のブラザーシスターでのつながりで、何か活かされてくると思う点はありますか？）
質問紙の配り方ひとつにしても、前に出て、こういう調査しますって言ったりだとか、あと、パソコン使
って、あのー、計算とか、そういうふうなの見てきたので、自分のやるべきことはわかったかなあって
2008年７月：
（去年のブラザーシスターでのつながりで、何か活かされてくると思う点はありますか？）
やっぱり、先輩の研究内容とか見てて、やってる姿を見てたら、それが影響されてるかもしれなくて、そ
れが、ちょっとだけかぶってる部分とかあったりしてて、それがシスターについてて影響してるのかなあ
って
2008年12月：
（ブラザーアンドシスターで発表した内容について伺いたいと思うんですけれど。また、どんな感じで進
めていきましたか？）
あ、そうですね、ブラザーシスターの発表は、ええっと、しょっぱなだったので、発表が。第一回だった
ので。あんまり細かくはできなかったんですけど、メールで、こうこうこうこうってひたすら（笑）。で、
それをシスターに送る中で自分もやっと理解できた面もあるんですよ。シスターに送れるように、こうが
んばって、わかりやすく説明してるうちに、自分もわかってきた。頭で思ってたことが整理されてきたっ
ていう
2009年２月：
（去年のブラザーシスターのつながりがこれからの活動に活かされてくる部分はあったりしますか？って
ところでこういうあたりはどうやったりしますかね？）
先輩が、ブラザーシスターの上の姉があのー（笑）えー、が発表の前にちょっと集まって準備しようとか
本渡してくれたんですけどーそういうのを見てーあ、自分もこうしたらいんやなーってね、思いましたね
ー卒論に関してー
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表３　B期生［B-11生］の語り
2008年12月：
（ブラザーシスターでどんな点を引き継いでいきたいですか？）
なんかその発表の時も、キーワードのメールすぐくれたりとかこの本使ったらいいよって教えてくれたん
でそれは助かったんで、来年自分がその立場になったときもキーワードとかこういうの調べていったらい
いよっとか、自分が知っていないとできないので、そういう姿勢っていうのはまねしたいなって思いまし
た
2009年４月：
（前年度のブラザーシスターで引き継ぎたいことはありますか？）
ブラザーシスターで３回生が４回生のキーワード発表するときに、先輩から長文でばぁって送ってくれて、
これよろしくって感じじゃなくてすごい助かったんで。だからそういうのできるように、していきたい。
参考にしたい
2009年７月：
（過去のつながりは活かせていけそうですか？）
本当に（（先輩A-６））さんがよくしてくれて、発表の時もメールで詳しくガイドラインみたいなの詳しく
送ってくれてわかりやすかったんで、当時も自分が４年生になったらそういう風にしよって思ってて、今
回もそういうブラザーシスターも決まったんで発表が近づいてきたら、そんなたいそうなことできないで
すけど、こんな流れでしてねっていうこと言えたらいえたらいいなって
表４　C期生［C-４生］の語り
2009年12月
（どのようにブラザーシスターとやり取りをして発表準備をしましたか？）
まず、（（先輩B-11））さんから10月の20何日の時点でメールをいただいて、11月の24日が発表なので以下
のことを調べてくださいってメールがきて
（ブラザーシスターで活かしていきたいと思う点はどうですか？）
…（（先輩B-11））さんの場合は一カ月以上前に言ってくださってたので、あのー自分の好きなように調べ
ていくださいって自由にできたんでーそれはついていただけたら、誰もついてくれなかったら別にいいん
ですけどー
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　表２の2008年度４月、７月、12月に行われた
インタビューデータからは、「質問紙の配り方
ひとつにしても、前に出て、こういう調査しま
すって言ったりだとか、あと、パソコン使って、
あのー、計算とか、そういうふうなの見てきた
ので」（2008年４月）や、「シスターについてて
影響してるのかなあって」のように、前年度ゼ
ミ生の発表準備をみたA-６生が先代ゼミ生の
卒論内容・作成方法・発表形式に影響に受けて
いることがわかる。特に、2009年２月の語りに
着目すると、「自分もこうしたらいんやなーっ
てね、思いましたねー」のように、先代のB & 
Sでの取り組みを参考にしようとする姿勢を語
っていた。
　そこで、そのA-６生のB & Sの後輩であるB-
６生の語りをみると、ゼミの発表準備への姿勢
が引き継がれていく様子がみてとれる（表３）。
特に、それは、2009年７月の「自分が４年生に
なったらそういう風にしよって思ってて」のよ
うな発言から示唆される。さらに、単に学習へ
の姿勢を引き継ぐだけではなく、A-６生の「シ
スターに送る中で自分もやっと理解できた面も
あるんですよ」の発言から読み取ることができ
るように、B世代の後輩からA世代の先輩へも
理解の向上に寄与した契機となっていたことが
わかる。すなわち、教授・学習形態とは、単な
る個人のパフォーマンスレベルの変化ではなく、
異世代を含めた相互的なやり取りを媒介とした
教授・学習形態の相互形成過程として読み取る
ことができるといえる。
　そして、B世代B-６生の次の代の後輩におけ
るC-４生の語りから、先代の姿勢が今後も継続
的に受け継がれていく可能性があるものとして
見取ることができる。2009年12月には、「10月
の20何日の時点でメールをいただいて」「一カ
月以上前に言ってくださってたので（中略）そ
れはついていただけたら」と語っており、実際、
B-11生は、「キーワードのメールすぐくれたり
とか（中略）そういう姿勢っていうのはまねし
たいなって思いました」と語っていたという点
から、世代が変わってもなお再生産され続ける
教授・学習の姿勢や形態というものがあるとい
えよう。
　以上の事例より、学習・教授の世代間継承過
程は、時間軸と世代軸を設定して、そこにどの
ような参加が行われたのかを記述することで可
視化される。継承の成果も、単に、パフォーマ
ンスレベルでの変化だけではなく世代単位で同
時並行的に何がどのように継承され続けていく
のかを個々の行為に焦点を当てて分析していく
ことで、継承過程の社会・文化・歴史的な分析
が可能となる。今回は、一対一の関係における
継承形態に焦点づけて述べたが、たとえば、ゼ
ミの世代変化、役割や配置の変化、諸リソース
の使用の変化といった諸条件を分析単位として、
長期にわたる変化と短期的な行為レベルの変化
といった異なる層の時間のなかに参加の仕方を
位置づけて可視化を行う方法も可能である。こ
のような視座は、当ゼミのような複数学年が同
じ時間を共有するという制度的要件の特殊性の
上に成立していることから、成立背景や文脈に
根差した個々の行為の意味づけとその解釈もあ
わせて記述する必要がある。そして、必ずしも
継承されない再生産過程や、可視化の困難な学
習への無関心・無関与等の「負の側面」の再生
産にも自覚的になりながら記述しておく必要も
あるだろう。
さいごに
　本稿では、再生産論と状況的学習論の課題を
媒介に提起された多重的時間アプローチをフレ
ームワークとして、ゼミ実践の世代間継承過程
についての具体的なデータを用いて、その分析
視座を検討した。
　再度、再生産論と状況的学習論がもつ継承過
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程の分析に関わる有効性と課題を整理したい。
再生産論は、組織的構造およびそれと相互行為
との関連を明らかにするが、①世代間変容過程
そのものの分析および②歴史的な分析視点と構
造的な分析視点との関係をいかに定め、個々の
行為レベルでの具体的実践を分析するかが課題
であった。状況的学習論は、社会空間的な学習
の過程を個々の行為レベルで明らかにするが、
①長期にわたる継承過程の実証的分析は難しく、
②世代間の関係の変化に伴う学習形態の体系
的・組織的な分析において課題を残していた。
　本稿では、これらの課題を時間の多重化議論
として扱い、世代の時間軸を多層化して継承関
係を明らかにする多重的時間アプローチという
分析観点から捉え直した。そして、このアプロ
ーチを媒介としてゼミでの教授・学習継承過程
を社会・文化・歴史的な視点から検討した。第
一に、世代間の継承のされ方による制度の形成
は、世代間差異で生じる実践共同体の形成のさ
れ方から分析できることが提示された。第二に、
世代間成員の語りから学習へ向かう姿勢がどの
ように継承されたかが記述された。
　このように、時間的多重化アプローチは教
授・学習の継承過程の具体的内実を検討する視
座になると考えられる。教育的営為は、何がど
のように継承されたのかの過程をつぶさにみる
ことで見え方が異なる。その視点を具体的に提
示したところに本稿の意義があると思われる。
　最後に、今後の課題を述べる。まず、方法論
的課題である。多重的時間アプローチでは、再
生産を制度・構造に還元することなく、変化す
る時間のなかで継承形態の多層的な変化が可視
化される。当然、何かが可視化されるというこ
とは、不可視な側面がでてくるということにな
る。このアプローチにおいては、①再生産論の
階級分析や状況的学習論の社会空間移動の分析
が後景に退くこととなる。また、②マクロレベ
ルでの分析には不向きであるため、たとえば、
歴史的段階等の構造・制度分析等には適用は難
しい。そして、③質的な分析が主となるためロ
ーカルなレベルでのモデル構成となりやすく、
結果の一般化には問題をかかえる。また、④継
続的な調査となるためコスト的な問題があげら
れ、調査者の負担、調査協力者への負担に留意
する必要がある。最後に、⑤方法論の整備であ
る。長所・短所および何を可視化し何を不可視
としているかを理論的・実践的な側面から整理
し、再度、理論体系に位置付け直す作業が必要
となる。たとえば、ライフサイクル論、生涯発
達論、社会生態学、文化心理学等の時間を扱う
他の理論との関連について検討する必要がある。
　次いで、本稿では事例として大学ゼミを挙げ
たが、安定・変化を再生産する過程はどこのフ
ィールドでもみられる。特に、本稿は多くの
人々が数年という比較的短い期間で移動してい
く教育機関・制度という制約のもとに成り立つ
アプローチであった。この点を鑑み、今後、フ
ィールドの特徴を明確に示し、フィールド間で
の差異を相互比較して組織的に分析を行うこと
も課題となる。
　そして、本論では、分析観点を提示すること
がねらいであったので、教授・学習形態の継承
過程のモデル提示まではできていない。グラウ
ンデッド・セオリー・アプローチ（Graser & 
Strauss, 1967）等による体系的・実証的な分析
を今後の課題としたい。
　最後に、継続的なインタビューにおける面接
者と被面接者についての問題がある。繰り返し
同じ質問をすることで、次第にラポール形成が
なされ、より正確なデータを抽出されることは
指摘されているが（Langness & Frank, 1981）、
一方で、実験や面接場面における要求特性や評
価懸念、すなわち、研究におけるバイアスの問
題が払拭されているとは言い難い。すなわち、
面接者がゼミに所属していたことを被面接者が
知っていたことによって、語りの質自体に偏り
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がでた可能性が大いにある。この点については、
近年、調査対象者を知り合いに据えることの意
義と限界に関する議論が展開されており（呉，
2004）、新たな方法論の提言もなされてきてい
る（山本・高橋・サトウほか，2003）。しかし、
縦断的な研究における面接者と被面接者との関
係性とそれらの変化に関する問題については未
だ十分に検討がなされていない。この点につい
て、本研究では、インタビューの最終回に実施
した内省報告をデータとして扱っており分析を
行っている。稿を改めて議論する予定である。
今後、この点は多重的時間アプローチを継承過
程の分析に適用する際の方法論上の課題として
慎重に議論していく必要があると考えられる。
注１）世代（generation）とは、一般的に、
親・子・孫と続く各々の代、または、生年を
ほぼ同じくした考え方や生活様式の共通した
人々・年代等の意味合いで使用される。一方、
学術用語としての「世代」概念は、精神分析
学では、初めてフロイトによって提示された
「 世 代 間 伝 達（intergenerational 
transmission）」概念があり（小此木，2002）、
ライフサイクル論ではエリクソンの「世代性
（generativity）」概念がある（西平，1993）。
また、ライフコース論、社会生態学の分野で
は、世代研究、世代間調査等の用語で発達研
究上のキータームとして扱われている。しか
し、本稿で扱う世代概念は、継承過程を多様
な文脈・視点から捉えるため、世代を極めて
広義の分析概念として使用している。
注２）香川・茂呂（2006）は、「複数の異なる
時間が交差し、多重する発達（あるいは文化
的 実 践 ）」 に つ い て、「 異 時 間 混 交 性
（heterochrony）」、あるいは、「多重時間性」
（香川，2009）と提起している。これらは、
時間の多重化議論と「文脈間の時間の差異」
を重視する点でほぼ共通する志向を有してい
るといえるが、異時間混交性、多重時間性で
は文脈ごとの異なる時間の交差が発達をどう
導くかの解明に力点がおかれている（香川，
2009）。
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